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1.  Résumé  
Dans cette étude nous cherchons à comprendre si l’intercompréhension – une technique de 
communication entre locuteurs de langues différentes mais apparentées, permettant à chacun 
de s’exprimer dans sa propre langue et de comprendre l’autre sans pour autant utiliser 
activement une langue étrangère – pourrait trouver une place en classe de langue. Son 
insertion dans les programmes scolaires a déjà été tentée en particulier au cours des premières 
années d’instruction obligatoire. Néanmoins, la nécessité d’améliorer et mettre en adéquation 
les programmes sur tous les niveaux, du primaire au post-obligatoire et universitaire, est de 
plus en plus ressentie, imposée par une société où les échanges linguistiques et culturels ne 
font que s’intensifier et se compliquer, avec le besoin de techniques de communication plus 
rapides et efficaces.  
Dans une optique visant le plurilinguisme, l’intercompréhension entre langues apparentées 
donnerait aux élèves de tout niveau les bases et les outils nécessaires à la compréhension des 
autres à travers leur langues-cultures. Les objectifs que cette approche poursuit permettent en 
relativement peu d’heures de travail d’atteindre le niveau d’utilisateur indépendant du Cadre 
européen commun de référence pour les langues (CECR) en compréhension écrite dans 
plusieurs langues de la même famille.  
Grâce à une expérience destinée à une classe d’italien de gymnasiens débutants en première 
année, nous essayons de mesurer les obstacles liés à l’introduction de cette méthode pour 
comprendre comment et à quel moment elle peut être abordée en cours de langue. En nous 
référant en particulier au secondaire II, nous cherchons également à proposer quelques pistes 
favorisant l’insertion de cette approche dans un système scolaire, qui tourne encore beaucoup 
trop autour des disciplines au lieu de viser une plus ample interaction entre branches. 
 
 
2.  Mots-clefs 
Intercompréhension – Langues romanes – Didactique des langues – Plurilinguisme – 
Stratégies – Autonomie communicative. 
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3. Introduction et problématique 
Est-il possible de concevoir une Europe où des  personnes parlant des langues apparentées  
arrivent à communiquer sans pour autant avoir à s’exprimer dans la langue d’autrui ? A cette 
question tente de répondre l’intercompréhension, une forme de communication où locuteurs 
de langues différentes peuvent se comprendre tout en s’exprimant chacun dans sa langue 
d’origine. Elle inclut la production tant orale qu’écrite dans sa langue maternelle, mais 
privilégie le développement des compétences réceptives, dans un processus de 
communication entre locuteurs de langues apparentées qui exclut l’utilisation active de la 
langue étrangère. 
Cette technique de communication a des origines très lointaines dans le temps : 
« les voyageurs d’autrefois parlent ainsi d’un vaste domaine de la Romania, allant du Portugal et du sud 
de l’Espagne jusqu’aux frontières de l’Allemagne, dans lequel, au cours de leurs voyages, ils 
s’habituaient chaque jour aux différences entre un parler roman et un autre » (Blanche-Benveniste, 2001, 
cité par Colles et al., 2001, p. 455) 
Il ne s’agit pas d’un phénomène concernant uniquement les langues maternelles. Pour 
comprendre ceci, il suffit d’imaginer le comportement de deux personnes ayant des langues 
maternelles non-apparentées. Face au besoin de communiquer, elles chercheraient 
probablement dans leur répertoire linguistique la langue connue, qui se rapproche le plus de 
celle de l’autre et s’en serviraient pour communiquer. Il n’en résulte pas uniquement une 
simplification des échanges, mais également une situation d’équilibre communicatif, qui ne 
pénalise aucun des locuteurs et qui permet à ces derniers de s’exprimer le plus librement 
possible.  
Depuis un peu plus d’une décennie plusieurs programmes européens basés sur 
l’intercompréhension tentent de briser les barrières linguistiques pour répondre au phénomène 
de la mondialisation. Ces méthodes donnent une réponse concrète aux nécessités 
communicatives dictées par les changements sociaux et l’intensification des contacts entre les 
gens. Les déplacements de personnes se font plus fréquents et rapides. L’augmentation de ces 
mouvements engendre une complexification des échanges et demande une adéquation des 
moyens de communication, qui doivent être rapides, efficaces, et faciles d’accès.  
Les savoir-faire acquis grâce à ces programmes vont dans cette direction : ils ne visent pas à 
une maîtrise globale d’une seule langue, mais poursuivent un développement rapide 
Elia Fischer 08/2011 5 /72 
 
d’habilités réceptives plurilingues. Pour ces raisons l’intercompréhension « est devenue une 
didactique des langues étrangères : elle s’est dotée d’un corpus théorique, elle a fait l’objet 
d’expérimentations, diverses méthodologies ont vu le jour » (Escudé & Janin, 2010, p. 9).  
L’intercompréhension pourrait sembler vouloir rivaliser avec le statut de plus en plus fort de 
l’anglais en tant que lingua franca. L’utilité de cette langue et son rôle dans une 
communication globale restant indiscutables, l’approche par le plurilinguisme et 
l’intercompréhension cherche à remettre de l’ordre dans le paysage linguistique et culturel 
mondial. L’anglais global est un moyen d’échange rapide, mais uniforme. Deux personnes de 
langues-cultures différentes arriveront à communiquer, mais de manière superficielle ; un 
approfondissement de la relation pourrait avoir lieu uniquement par le biais des langues 
propres à chacune d’elles. Toutefois, l’anglais n’est pas à considérer comme un adversaire, 
mais un facilitateur de l’approche plurilingue : dans le cas où un apprenant ne maîtrise pas 
assez une langue romane ou celle d’une autre famille, l’anglais deviendrait une sorte de 
langue passerelle. En effet, sa prononciation est distante des langues romanes et sa « graphie 
garde l’influence du latin et du français » (Robert, 2009, p. 92). 
Si l’apprentissage simultané de plusieurs langues permet en premier lieu le développement 
d’habiletés réceptives, il favorise également la compétence métalangagière. Celle-ci stimule 
une prise en charge par l’apprenant de ses processus psycho-cognitifs, ce qui favorise la 
création de liens et de croisements entre langues apparentées. En outre, sur le long terme, 
l’apprenant qui possède des connaissances réceptives de base dans plusieurs langues, aura 
plus de facilité et d’envie d’apprendre plus en profondeur une de ces langues. 
Par ailleurs, l’intercompréhension présente d’autres avantages : elle favorise également le 
développement de stratégies de compréhension à travers le rapprochement simultané de 
plusieurs langues ; elle pousse l’apprenant à se rendre compte, dans une perspective 
plurilingue, du fonctionnement de sa langue et à créer des correspondances qui peuvent aller 
au-delà des familles de langues ; elle renforce la compétence métalinguistique et favorise 
l’apprentissage de nouvelles langues ; elle rapproche les civilisations et les cultures à travers 
la mise en valeur de cet héritage linguistique commun qui est le langage (Escudé & Janin, 
2010).  
Notre question de recherche surgit alors spontanément : quelle pourrait être la place de 
l’intercompréhension en classe de langue ? 
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Sa récente découverte et sa didactisation ne lui ont pas encore permis de trouver, dans les 
programmes scolaires, le rôle qu’elle mériterait. « Les difficultés de sa mise en place tiennent 
[…] à la fois aux représentations communes des langues et aux systèmes d’enseignement qui 
en résultent » (Escudé & Janin, p. 28).  Les enseignants ont encore beaucoup de peine à se 
détacher des modèles disciplinaires, où chaque langue apparaît comme un système cloisonné 
et imperméable à toute forme de connexion entre disciplines. Cette fermeture est l’héritage 
d’une conception qui remonte à l’édification des Etats nations et au rôle centralisateur de 
chaque langue nationale. De plus, l’approche partielle de l’intercompréhension entre langues 
apparentées ne coïncide pas avec les objectifs prévus par un enseignement/apprentissage 
traditionnel, qui vise au développement progressif et simultané de toutes les compétences de 
communication, à savoir les compétences de réception et de production (écrite et orale),  
d’interaction et de médiation (activités de traduction ou d’interprétation), selon le Cadre 
européen commun de référence pour les langues (désormais CECR).  
Lors de notre recherche, nous essayons de franchir les barrières disciplinaires et de poser les 
jalons visant à une meilleure collaboration entre branches linguistiques au secondaire II. Le 
parcours s’effectue dans le cadre de la didactique de l’italien et essaye, par le biais de 
quelques techniques et stratégies d’intercompréhension, de voir comment s’appuyer sur le 
français - langue de scolarisation et « lieu privilégié de l’interdisciplinarité» (PEV, 2010-
2011, p. 20) - pour mieux comprendre l’italien.  
Ainsi, nous nous sommes inspirés du premier programme d’intercompréhension européen - 
élaboré par Claire Blanche-Benveniste et le groupe de recherche EuRom4 - pour créer une 
expérience destinée à une classe gymnasiale de débutants en première année d’italien. Le 
programme, qui a été conçu par des chercheurs universitaires de France, d’Italie, d’Espagne et 
du Portugal ayant réuni leurs efforts dans l’idée de rapprocher les quatre langues qu’ils 
représentent (français, espagnol, portugais et italien), vise « l’approche d’une langue nouvelle 
par la compétence de réception et (même si les textes sont oralisés)  de réception écrite, c’est-
à-dire de lecture » (Escudé & Janin, pp. 47-48). 
Or, le programme EuRom4, par sa complexité et sa richesse, qui prévoit un minimum d’une 
quarantaine d’heures d’exercice avant d’arriver à un niveau de réception à l’écrit de B2 
(CECR) dans trois des quatre langues, présente quelques inconvénients par rapport aux 
limitations imposées par notre expérience. Etant donné que nous disposons d’un nombre 
d’heures d’enseignement très réduit, de par les contraintes horaires imposées par 
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l’établissement scolaire, nous avons dû effectuer des choix et opérer des simplifications au 
niveau des contenus de la méthode, notamment en ce qui concerne le nombre de langues 
traitées simultanément : si dans le programme EuRom4 elles sont au nombre de quatre, nous 
nous limitons à en travailler deux, l’italien et le français.  
Dans cette optique nous essayons de vérifier l’influence des stratégies d’intercompréhension 
sur le développement de compétences à la réception écrite. L’objectif de notre travail est de 
comprendre comment, à quel moment et dans quelle mesure l’approche par 
l’intercompréhension pourrait trouver une place en classe de langue et plus généralement être 
intégrée au cursus scolaire.  
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4.  Le cerveau et les langues 
Dans ce chapitre nous cherchons à montrer le lien entre intercompréhension et 
fonctionnement physiologique du cerveau, lors de l’apprentissage d’une nouvelle langue.  
Il existe une nette différence entre un apprentissage précoce, pendant ses toutes premières 
années de vie, ou un apprentissage plus tardif. Si un enfant a la chance d’apprendre plusieurs 
langues dès ses plus jeunes années, à l’âge adulte les savoirs et les compétences langagières 
acquises seront traités par une même zone du cerveau. Si au contraire les langues sont 
apprises plus tardivement, chaque langue sera traitée par zones cérébrales séparées. Ce sont 
les résultats d’une recherche conduite par « deux équipes de neurolinguistes, l’une conduite 
par Rita Franceschini à l’Université libre de Bolzano, en Italie, l’autre par Georges Lüdi, de 
l’Université de Bâle » (Hufeisen, 2005, cité par Cerveau & Psycho, No. 11, p. 48). 
En effet, les examens par IRM (investigation par résonance magnétique) montrent qu’un 
apprentissage précoce de plusieurs langues (bi/plurilinguisme) détermine le développement 
d’une seule aire cérébrale « broca », « lieu de la gestion formelle du langage 
(morphosyntaxique automatisée ; reconnaissance de la forme des mots, des phonèmes,…) » 
(Escudé & Janin, 2010, p. 23). L’avantage d’un apprentissage précoce consiste en la création 
spontanée de réseaux linguistiques. Par contre, quand on apprend des langues plus 
tardivement l’aire cérébrale « broca » est fragmentée et les liens entre les différentes 
composantes du langage se font plus lentement et difficilement, parce qu’ils nécessitent un 
passage par la langue maternelle ou une langue de référence.  
Par ailleurs, dans le cadre d’une formation tardive, les compétences stratégiques dans une 
nouvelle langue se construisent sur une langue « dépôt » : « par ce terme, on désigne la langue 
qui fournit les appuis ou les bases transférielles pour comprendre une langue-cible. Il ne s’agit 
pas forcément de la langue maternelle, mais d’une langue psychotypiquement proche » 
(Meissner, 2008, p. 236). Pour en donner un exemple, prenons le cas d’un jeune qui connaît 
deux langues, par exemple l’allemand et l’espagnol et qui veut apprendre une troisième 
langue, admettons l’italien. L’apprentissage de cette langue se ferait probablement en 
s’appuyant sur l’espagnol, vu leurs ressemblances et leur origine latine commune. La parenté 
linguistique entre langues constitue donc un point d’appui pour l’apprentissage d’une nouvelle 
langue. Mais, c’est en tout cas la première langue étrangère acquise qui joue un rôle décisif en 
terme de capacités cognitives dans l’apprentissage des langues. 
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Comme l’explique Britta Hufeisen (2005, p. 48), « lors de l’apprentissage de nouvelles 
langues, l’élève utilise inconsciemment des stratégies d’apprentissage acquises lors de 
précédentes expériences d’apprentissage ». L’adaptation d’anciennes stratégies à un nouveau 
contexte linguistique permet de « déchiffrer plus rapidement un texte inconnu dans une langue 
étrangère ».  L’apprenant fait ainsi « appel au vocabulaire des langues qu’il connaît déjà et 
émet des hypothèses quant à la signification de la phrase ou à l’interprétation d’une 
construction grammaticale ».  
En d’autres termes, l’intercompréhension est à la base un processus cognitif spontané qui se 
construit sur une comparaison entre ce qui est connu et ce qui ne l’est pas encore. Finalement, 
l’apprenant s’appuie spontanément sur des techniques de compréhension, et a recours à un va-
et-vient d’hypothèses et de reformulations entre les langues 1, 2, 3, 4, etc. qui l’aident à 
construire des réseaux linguistiques permettant de codifier les particularités propres à chaque 
langue.  
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5. Les projets européens d’intercompréhension 
C’est en Europe et depuis à peu près une vingtaine d’années que l’on a commencé à 
s’intéresser et à étudier  l’intercompréhension. Les projets qui ont vu le jour sont nombreux et 
répartis par familles de langues. Certains sont plutôt axés sur les langues romanes, d’autres 
sur les langues germaniques, slaves ou scandinaves.  Les plus grands efforts ont été effectués 
dans le champ des langues romanes – espagnol, portugais, français, italien, roumain, catalan 
(cf. annexes, III.3.) – mais il faut aussi constater un intérêt accru pour les langues d’origine 
germanique, slave et scandinave (cf. annexes, III.4.).  
Un article paru sur le site de la Délégation générale à la langue française et aux langues de 
France
1
 montre une grande variété dans les différentes typologies de projet, en majeure partie 
destinées à un public d’adultes ou d’étudiants du « cycle supérieur » (secondaire II), ce qui est 
le cas pour les programmes EuRom4/5, EuroCom, Galatea, Galanet, ICE et IGLO. Quant aux 
plus jeunes (du cycle primaire jusqu’à la fin du collège) ce sont les projets Itinéraires romans, 
Euromania et Galatea, qui leur sont destinés.  
Toutefois, la brochure de la Délégation générale à la langue française et aux langues de 
France ne traite pas explicitement d’un projet créé en Suisse entre 1990 et 2003 et destiné aux 
élèves du cycle de la première enfantine à la 6
ème
 année secondaire : le projet EOLE
2
 
(Education et ouverture aux langues à l’école). A l’image des autres programmes, son objectif 
est de développer chez les apprenants des stratégies de compréhension entre langues de la 
même famille, en passant par une familiarisation progressive avec le plurilinguisme. En 
d’autres termes, il s’agit d’une sensibilisation des jeunes à la diversité linguistique et à 
l’altérité dès le début de leur scolarité.  
Chaque méthode, indépendamment de son public, est accompagnée d’un support de travail 
qui peut se présenter sous la forme imprimée, digitalisée (cd/dvd-rom) ou d’un site Internet 
(v. annexes, III.3. et III.4.). Les programmes poursuivis donnent autant de place à l’écrit qu’à 
l’oral et insistent sur une approche simultanée de plusieurs langues, une démarche qui facilite 
le développement de l’autonomie chez l’apprenant. Les projets ont aussi comme objectif de 
« faire acquérir une compétence métalangagière, transposable (au moins partiellement) au 
maximum d’énoncés dans des langues non connues » (Escudé & Janin, 2010, p. 97) et 
                                                             
1 http://www.dglf.culture.gouv.fr/publications/intercomprehension.pdf 
2 http://www.ciip.ch/index.php?m=3&sm=18&page=99 
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d’encourager l’apprenant à vouloir approfondir ses connaissances dans l’une des langues 
étudiées.  
Afin que ces programmes trouvent une diffusion adéquate, des formations destinées aux 
enseignants de langues ont été conçues : le projet Lea, développé entre 2004 et 2007 par le 
Centre européen des langues vivantes de Graz, en Autriche (CELV) ; le projet élaboré par 
l’Institut universitaire de formation des maîtres (IUFM) de Champagne-Ardenne ; le projet 
ILTE (intercompréhension pour les professeurs de langue), un programme où « l’accent est 
mis sur la formation des enseignants qui doivent aider à transférer les connaissances et les 
compétences d’une langue à l’autre, en tenant compte du facteur de proximité, mais aussi 
d’éloignement linguistique » (Robert, 2009, p. 84). Pour enseigner l’intercompréhension le 
formateur n’a pas besoin d’être polyglotte ; il doit par contre connaître la/les méthode/s  
visée/s afin de pouvoir assurer un suivi convenable. 
Le Conseil de l’Europe soutient plusieurs de ces projets, parce qu’ils s’insèrent dans la 
perspective de développement d’une Europe plurilingue et pluriculturelle que le même 
Conseil préconise.  (Robert, p. 79). Chaque programme a comme but le développement de la 
capacité de compréhension réciproque entre personnes parlant aussi bien des langues de la 
même famille que des langues voisines (langues qui n’appartiennent pas à la même famille, 
mais qui sont proches). A l’écrit comme à l’oral toute connaissance antérieure est mise en 
valeur. C’est à partir de ces fondements qu’un travail de rapprochement entre langues-cultures 
peut être envisagé.  
Ce n’est pas un hasard si certains concepts proposés par l’intercompréhension coïncident avec 
des particularités de l’interculturalité, comme l’écoute de l’autre dans un climat de respect 
mutuel, qui passe par une situation d’échange privée de toute connotation hiérarchique :  
« L’intercompréhension, par sa nature même, invite à une écoute de l’autre, dans le double sens du 
terme : au sens littéral et moral. Sur le plan linguistique, on efface dans l’échange la hiérarchie des 
langues. Sur le plan éthique, on utilise un échange égalitaire, où les moyens d’expression obligent 
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 5.1.  Le projet EuRom4 
Les travaux dirigés par Claire Blanche-Benveniste dans le cadre du projet EuRom4 (Blanche-
Benveniste et al., 1997), consistent en un programme d’apprentissage simultané de quatre 
langues romanes (l’espagnol, le portugais, le français et l’italien) et développé entre 1989 et 
1997 par des « universitaires de Lisbonne, de Salamanque, de Rome et d’Aix-en-Provence » 
(Blanche-Benveniste, 2001, cité par Colles, Dufays, Fabry et Maeder 2001, p. 456). Le projet 
est destiné à un public d’adultes ou d’étudiants possédant déjà une langue parmi les quatre et 
voulant approfondir leurs compétences à la réception écrite dans trois autres. Les chercheurs 
essayent, « dans une perspective synchronique […] de développer des formes de comparaison 
« sauvages », misant sur les rapprochements spontanés entre les langues romanes 
contemporaines » (Blanche-Benveniste, 2001, cité par Colles et al., 2001, p. 456). Dans un 
délai de temps d’environ une trentaine d’heures les apprenants obtiennent normalement des 
résultats prometteurs.  
Un des aspects sur lesquels le programme insiste est le droit à l’approximation et à l’erreur. 
En effet, l’approximation est un procédé spontané que tout apprenant utilise pour se 
rapprocher du sens d’un texte ; ce procédé permet aussi d’enlever toute pression ressentie par 
l’apprenant face à la difficulté de la tâche :  
« Lorsqu’il s’agit de lire des textes écrits dans une langue étrangère que nous connaissons un peu, sans en 
être pour autant familiers, nous utilisons spontanément des approximations, en formulant des hypothèses 
sur le vocabulaire et sur la syntaxe du passage » (Blanche-Benveniste, 2008, cité par Castagne, 2008, p. 
173). 
Comme l’explique Claire Blanche-Benveniste (2008), l’entrée dans l’intercompréhension 
proposée par le programme EuRom4 est progressive et structurée, et prévoit, comme nous 
venons de le dire, une immersion en douceur favorisant dès le départ un contact positif entre 
apprenant et objet d’étude. Dès les premières séances l’élève est guidé à travers une démarche 
qui se présente comme suit : 
- dans une première phase l’apprenant cherche à comprendre le sens global d’un extrait  
d’un texte ;  
- ensuite il se focalise sur les « zones transparentes » (zones du texte où la 
compréhension est immédiate) (Blanche-Benveniste & Valli, cité par Debaisieux & 
Valli,  1997, p. 111) lexicales et syntaxiques, afin d’en tirer le plus d’informations sur 
le contenu.  
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- troisièmement il cherche à « induire par inférence le sens d’un mot non transparent en 
se référant au contexte et/ou par la relation grammaticale entre les mots du texte » 
(Robert, 2009, p. 67). 
- si le sens continue à lui échapper, il peut employer la technique du « mot vide » : il 
remplace les mots inconnus par le mot « passe-partout » machin ou machiner. Il peut 
ainsi comprendre le sens global du texte et induire le sens des mots inconnus.  
- la lecture à haute voix est un outil à ne pas sous-estimer du moment où elle peut aider 
l’apprenant à mieux saisir la coupure syntaxique des phrases (Blanche-Benveniste & 
Valli, 1997, p. 113).  
Ce processus est cyclique et continu ; l’apprenant peut procéder à des perfectionnements de sa 
traduction en substituant par exemple des mots trouvés avec d’autres plus précis et pertinents. 
Au début, il faut qu’il se sente bien guidé, afin d’éviter tout problème ou frustration liés à une 
mauvaise perception de la progression. Pour enlever encore plus de pression à l’apprenant, il 
peut se révéler utile de préciser que cet apprentissage ne prétend pas former des 
professionnels de la traduction. Néanmoins, son efficacité a été démontrée : en « 24 séances 
de 90 minutes [les participants] pouvaient lire et comprendre des articles en trois langues 
latines » (Robert, p. 68). Cette compétence correspond au niveau B2 du Cadre européen 
commun de référence pour les langues (CECR) à la compréhension écrite. 
Sur le plan didactique, lors de chaque séance d’EuRom4 les apprenants travaillent 
simultanément sur des textes relativement courts dans les quatre langues. Les écrits sont 
précédés par un titre et par un résumé qui facilitent l’entrée dans le sujet. Dans ce cadre, le 
professeur ou « animateur du groupe » est un facilitateur de compréhension. Ses conseils se 
basent essentiellement sur « des tableaux de correspondance ou de grammaire contrastive 
associant toutes les langues » (Escudé & Janin, 2010, p. 99). 
L’intérêt de notre recherche est de reprendre quelques techniques du projet EuRom4 pour en 
tester l’efficacité en classe de langue. Au lieu de travailler simultanément sur les quatre 
langues, nous avons choisi une approche par le français, langue que les étudiants possèdent et 
l’italien, langue d’apprentissage. Ce choix a été imposé par une disponibilité limitée de 
périodes d’enseignement et par des obligations dues au cadre scolaire. 
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 5.2.  Intercompréhension et CECR 
Dans le CECR l’emploi du terme « plurilinguisme » est très répandu, ce qui n’est pas le cas 
pour le mot « intercompréhension », qui n’apparaît jamais. Malgré cette étrange absence, 
certains concepts que l’approche véhicule sont repérables à plusieurs reprises :  
  
l’approche plurilingue met l’accent sur le fait que, au fur et à mesure que l’expérience langagière d’un 
individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale à celle du groupe social puis à celle 
d’autres groupes (que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et 
ces cultures dans des compartiments séparés mais construit plutôt une compétence communicative à 
laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont 
en corrélation et interagissent. Dans des situations différentes, un locuteur peut faire appel avec souplesse 
aux différentes parties de cette compétence pour entrer efficacement en communication avec un 
interlocuteur donné. Des partenaires peuvent, par exemple, passer d’une langue ou d’un dialecte à l’autre, 
chacun exploitant la capacité de l’un et de l’autre pour s’exprimer dans une langue et comprendre l’autre 
(CECR, p. 11). 
 
 
Une allusion à cette forme de communication est contenue dans les mots : « chacun exploitant 
la capacité de l’un et de l’autre pour s’exprimer dans une langue et comprendre l’autre ». 
Dans ces quelques lignes du CECR, intercompréhension et plurilinguisme semblent faire 
partie d’un même objet. Aucune limite et aucune différence ne sont mises en avant. L’idée 
centrale de l’extrait est construite autour de l’interaction et de la corrélation entre langues 
dans une optique plurilingue de promotion de l’interculturalité par la connaissance des 
langues-cultures.  
Si nous allons plus loin dans le CECR, nous pouvons constater la présence de définitions 
précises qui vont dans le même sens des stratégies de lecture et d’(inter-)compréhension de 
texte. Quand on fait de l’intercompréhension, on lit pour comprendre une information globale 
et en même temps détaillée. Pour faire cela l’apprenant emploie des techniques de réception 
qui « recouvrent l’identification du contexte et […] la connaissance du monde qui lui est 
attachée et la mise en œuvre du processus de ce que l’on considère être le schéma approprié » 
(p. 59). Un lecteur en langue étrangère applique ainsi des schémas « préfabriqués » en langue 
maternelle ou dans une langue « dépôt », pour formuler des hypothèses et des prévisions sur 
le contenu.  
En outre, le CECR insiste sur une démarche d’(inter-)compréhension de texte à entreprendre 
par « approximations successives […] afin de donner substance à la représentation du sens » 
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et de remédier, par le biais de l’induction, aux lacunes dues à des « insuffisances 
linguistiques », à « des conditions de réception difficiles » ou au « manque de connaissance 
du sujet » (p. 59). Selon le CECR, cette approche est synthétisable en quatre étapes : une 
première, où l’apprenant fixe un cadre cognitif, met en œuvre un schéma et crée des attentes 
par rapport au texte ; une deuxième où il identifie les indices pour en tirer des déductions ; 
une troisième où il vérifie les indices « co-textuels et contextuels relevés pour voir s’ils « vont 
avec » le schéma mis en œuvre »; enfin une quatrième où il revisite et modifie, si nécessaire, 
ses hypothèses de départ (p. 60). 
Or, il serait légitime de se demander pourquoi le CECR, publié en 2001, quatre ans après la 
sortie d’EuRom4, ne mentionne pas une seule fois le mot « intercompréhension ». S’agit-il 
d’une démarche trop spécifique ou trop récente pour pouvoir être citée ? Est-ce que la vision 
que cette approche a des langues ne coïncide pas entièrement avec celle du CECR ?  
Il est difficile de répondre à cette question. En fin de compte, nous avons pu constater que, 
même si cette terminologie n’est jamais employée, on fait un usage assez précis des concepts 
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6.  L’expérience  
 6.1.  Difficultés liées à l’expérience 
Dans ce chapitre nous allons analyser quelques difficultés liées aux particularités des deux 
langues étudiées. Bien que l’italien et le français soient des langues apparentées, elles ne sont 
pas les plus proches parmi les langues romanes :  
« l’italien et l’espagnol sont ressentis comme plus proches entre eux d’un certain côté, le portugais 
et le français sont ressentis comme plus proches entre eux d’un autre côté (mais moins que ne le 
sont italien et espagnol) et le français est ressenti comme plus distant de toutes celles qui restent, 
comme s’il était lancé sur une trajectoire de fuite hors de la famille romane » (Blanche-Benveniste 
& Valli, 1997, p. 30).  
Les différences peuvent se présenter à la fois sur les plans morphologique, syntaxique et 
idiomatique. Un outil très efficace pour aborder ces aspects est la grammaire contrastive 
(Blanche-Benveniste & Valli, 1997). Comme le dit son nom, elle répertorie par le contraste 
les différences et les traits propres à chaque langue. Malheureusement, elle n’est pas très utile 
aux débutants, car plutôt destinée à un public avancé disposant d’outils nécessaires à une 
réflexion plus approfondie autour des langues. 
Si les premiers contacts avec l’intercompréhension sont des moments où l’on donne peu 
d’informations pour ne pas surcharger les apprenants de notions, il s’avère très utile 
d’anticiper les difficultés contenues dans les traits distinctifs propres à chaque langue. Celles-
ci représentent parfois de véritables obstacles que nous allons éclaircir à travers quelques 
exemples de divergences entre le français et l’italien :  
- Le français « exige l’expression d’un sujet pour les verbes conjugués, même pour les 
verbes impersonnels. […] Conséquences dans l’apprentissage : lorsqu’ils essayent de 
comprendre un article rédigé dans les autres langues, les Français débutants 
recherchent avec inquiétude les sujets de verbes »
 
(Blanche-Benveniste & Valli, 1997, 
p. 35). Pour pallier cette divergence linguistique il faut inciter les élèves à se focaliser 
sur les terminaisons des verbes et à chercher la simplification de l’ordre syntaxique de 
la phrase (Sujet-Verbe-Complément).  
- La syntaxe de l’italien est beaucoup plus libre que celle du français : les types de 
phrase, l’ordre des mots, peuvent empêcher la compréhension du texte. Il s’avère utile 
de montrer aux étudiants la présence de phrases objet-verbe-sujet et leur exposer les 
avantages d’une simplification de l’ordre syntaxique. L’encouragement à la 
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simplification et à l’élimination de certains passages, qui n’entravent pas la 
compréhension générale, sont des astuces qui permettent de ne pas perdre de vue la 
progression logique du discours. L’appauvrissement du contenu en ce qui concerne les 
paroles rapportées ou les appositions favorise également une compréhension plus 
immédiate, du moment qu’un lien sujet-verbe-complément est aussitôt créé. 
- « L’orthographe du français est la plus archaïque de la Romania : conservation de 
groupes <th>, <ph> et <ch> [k] grec ainsi que du <y> […] En revanche, l’IT [italien] 
est la langue la plus décomplexée vis-à-vis de ses racines » (Escudé & Janin, 2010, p. 
80). Les différences orthographiques entre ces deux idiomes peuvent dissimuler la 
ressemblance entre les mots. Pour cela il convient d’observer les mots avec un certain 
recul en ne se limitant pas aux premières apparences.  
Les langues ont évolué chacune à leur rythme, celui des cultures qu’elles représentent. C’est 
l’une des raison qui explique l’utilisation, en italien, d’expressions qui se sont perdues dans 
l’usage courant du français. Il s’agit parfois de formes plus proches du latin qui, en français, 
appartiennent plutôt au langage soutenu. On se réfère aussi bien aux faux-amis qu’aux mots 
morphologiquement proches caractérisés par un usage sémantique différent, comme les 
expressions idiomatiques. Pour en donner un exemple, nous pouvons citer le mot italien 
« parola » : tout en ayant des traits morphologiques très semblables au mot français 
« parole », il existe une nuance à l’usage oral de ces deux termes. En italien on l’utilise plutôt 
dans le langage courant, en français il est utilisé dans des contextes plus ponctuels. 
L’homographe français appartient ainsi à une autre catégorie sémantique ; l’équivalent le plus 
proche de « parola » serait ainsi le terme « mot ». L’étudiant francophone en comprendra 
toutefois la signification sans avoir besoin d’analyser le contexte. 
Par contre, en présence de faux-amis ou d’expressions idiomatiques l’apprenant se trouve face 
au piège suivant : il croit reconnaître les mots, mais il n’arrive pas à les replacer dans le 
contexte. Ainsi, face au mot italien « cantina », la réaction spontanée que tout apprenant 
francophone aurait, serait d’y voir une ressemblance spéculaire avec la forme française 
« cantine ». Malheureusement, la seule observation morphologique n’est pas suffisante ; il 
faut observer le contexte pour en comprendre sa réelle signification, qui est « cave ». 
Un exemple d’expression idiomatique est donné par le mot italien « estrazione », qui peut 
faire penser au terme « extraction ». Néanmoins, en italien ce mot désigne aussi bien 
l’ « extraction » physique d’un objet que le tirage du loto (« estrazione dei numeri del lotto »).  
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La terminologie utilisée par Eric Castagne (2008, pp. 157-159) pour catégoriser les mots dans 
la langue-cible, en l’occurrence l’italien, réduit et simplifie l’écart linguistique dû à ces 
phénomènes, tels que les faux-amis ou les expressions idiomatiques. L’auteur qualifie les 
mots de « transparents », « semi-transparents », « non transparents » et « opaques ». Dans les 
mots transparents forme et signification correspondent dans les deux langues (p.e. 
conversazione (IT) conversation (FR)). Les mots semi-transparents « ne sont pas jugés 
immédiatement lisibles par un lecteur “débutant” […] mais ils comportent un (des) indice(s) 
permettant d’en comprendre la signification au moyen d’un “mot-relais”» (Castagne, p. 
159) (p.e. lamentarsi (IT)  se lamenter (FR)  se plaindre (FR) ). Les mots non-
transparents ne peuvent être compris par un lecteur débutant, parce qu’ils n’ont aucune 
correspondance immédiate avec la langue maternelle. Les mots opaques, les soi-disant « faux-
amis », soit ne font penser à rien, soit ils suggèrent un terme qui a une toute autre signification 
(p.e. nonna (grand-mère) ≠ nonne (religieuse)).  
Dans notre expérience, les apprenants débutants ne sont pas censés connaître tous ces 
concepts théoriques. Nous leur demandons uniquement d’être attentifs aux avantages comme 
aux pièges des ressemblances, et de ne pas s’arrêter aux premières difficultés liées aux 
camouflages orthographiques. En particulier nous insistons sur le rôle central du contexte, 
point de repère toujours efficace pour maîtriser les situations linguistiques les plus simples, 
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 6.2.  Le déroulement de l’expérience 
Comme nous l’avons déjà précisé, l’expérience s’est déroulée dans une petite classe 
gymnasiale de débutants en première année d’italien, pendant trois périodes de cours (cf. 
annexes, III.1.).  
Le 14 avril, lors de la première « intercompréhension écrite » (ICE1), les élèves ont travaillé 
individuellement sur un article de journal en italien (v. annexes, IV.1.) et ont complété une 
feuille de compréhension (v. annexes, V.1.). Les résultats de cette première étape nous 
donnent beaucoup d’informations concernant les stratégies de compréhension mises 
spontanément en œuvre par les élèves, et nous servent à déterminer les progrès de la classe à 
la fin de la troisième séance.  
Lors de la deuxième séance (le 5.5.2011), nous avons effectué une compréhension écrite 
guidée en nous concentrant uniquement sur un extrait de texte (cf. annexes, IV.2.) et en 
appliquant les concepts explicités au chapitre 5.1. Afin de donner à la classe une vision 
d’ensemble des techniques du programme EuRom4, nous avons cherché à approcher la 
démarche dans sa globalité, tout en étant obligés d’effectuer une réduction des contenus. Nous 
avons ainsi essayé de transmettre ces concepts par trois voies d’entrée : la morphologie (1), le 
contexte (2) et la syntaxe (3).  
Par le biais de l’induction, du droit à l’erreur et à l’approximation, de l’essai et de la 
reformulation, les apprenants ont découvert tous seuls ces stratégies. Notre fonction était 
volontairement réduite au guidage et au recadrage des élèves, lors de ce moment 
d’intercompréhension collective.  
Après avoir laissé les gymnasiens essayer de saisir le sens général d’un extrait de texte, nous 
leur avons demandé d’isoler le/les mot/s (1) qui leur posait/posaient problème, afin qu’ils 
trouvent des ressemblances morphologiques avec le français (en observant par exemple la 
racine, le suffixe ou l’infixe). Il y avait un bon niveau d’implication de la classe, surtout à 
partir du moment où les apprenants ont commencé à se rendre compte qu’ils pouvaient arriver 
assez loin avec leurs seuls moyens. En cas de difficultés nous leur demandions s’ils ne 
pouvaient pas s’aider des mots entourant le mot « problématique » ; il en est sorti que grâce à 
cette stratégie et au contexte (2), les élèves parvenaient à définir le mot inconnu. Ils ont 
également compris qu’ils avaient maintes fois affaire à des mots ou expressions composés, 
qu’il suffisait de regarder juste de plus près pour en saisir le sens. Un autre conseil que nous 
leur avons donné était celui de substituer les mots difficiles avec le passe-partout machin ou 
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machiner, puis de relire le passage. Dans le cas où le blocage persistait, nous avons incité les 
apprenants à poursuivre leur lecture, en leur suggérant que des indices supplémentaires 
pourraient probablement apparaître dans la suite du texte. Normalement, à ce stade ils étaient 
capables de formuler de nouvelles hypothèses. Mais, si ce n’était pas le cas, nous  les avons 
rendu attentifs au fait que ne pas comprendre était probablement déterminé par une syntaxe 
(3) trop complexe, qu’il fallait réduire à l’essentiel en isolant et en remettant dans un ordre 
plus simple les constituants de base (S- V- O).  
Une feuille-guide (v. annexes, VI.) leur a été distribuée seulement en fin de séance, afin 
d’éviter de trop les conditionner avec des théories qui, au final, ont beaucoup de points en 
commun avec une approche spontanée. 
Lors de la troisième expérience (19.5.2011), les élèves ont effectué, uniquement à l’aide de la 
feuille-guide, une compréhension de texte individuelle à l’image de la première ICE. La 
finalité était de comprendre s’ils ont tiré un bénéfice de la séance guidée. Les résultats ont été 
comparés avec ceux obtenus lors de la première compréhension écrite, la ICE1. 
 
7.  Les supports utilisés 
 7.1.  Les articles  
Nous avons sélectionné trois articles d’un même auteur publiés sur un laps de temps de 
quelques mois (cf. annexes, IV.1.-3.). Le journaliste, Mauro Rossi, est rédacteur en chef de 
l’hebdomadaire « Extra », supplément du quotidien tessinois Corriere del Ticino. Nous avons 
sélectionné trois articles éditoriaux où l’auteur s’exprime à la première personne pour 
réfléchir autour de sujets de la vie courante. Le premier (« Gossip e pettegolezzi ») publié le 
7.4.2011, propose une réflexion autour de l’intérêt manifesté par la presse au sujet des VIP. 
Le deuxième (« Cos’è il successo » - 27.1.2011), qui n’a été utilisé que partiellement, réfléchit 
sur la valeur du succès dans notre société. Le troisième (« Un bel paio d’occhiali » - 5.5.2011) 
parle d’une expérience vécue par l’auteur relative à un petit problème de vue, qui s’est résolu 
par le simple achat de lunettes, un outil qui lui a permis non seulement de mieux voir, mais 
aussi de redécouvrir le monde en l’observant avec un tout autre regard. 
Nous avons opté pour des textes d’un même auteur, afin de garantir un niveau linguistique et 
stylistique constant pour toute la durée de l’expérience. Cette décision a été prise, afin de ne 
pas trop influencer les résultats. L’humour présent dans l’écriture constitue la difficulté 
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principale de ces articles. Effectivement, les nuances du discours peuvent empêcher les 
lecteurs de saisir le sens plus général du contenu. Mais, nous avons opté pour ce type de texte 
en fonction du niveau de la classe au moment de l’expérience.  
  
 7.2.  Les fiches de compréhension 
Le type de support de travail (cf. annexes, V.1. et V.2.) est resté le même tout au long de 
l’expérience. La première partie comme la totalité des consignes ont été données en italien. 
Ce choix, apparemment en décalage avec les procédures d’intercompréhension, est justifié par 
le fait que les élèves possédaient déjà des connaissances de base en italien. 
Afin de garantir une bonne variété dans les exercices et de comprendre si les étudiants avaient 
vraiment saisi le sens de ce qu’ils lisaient, nous avons articulé les fiches de travail en deux 
parties. Lors de la première partie (cf. annexes, V.1. et V.2., exercices 1, 2 et 3), les 
apprenants exécutaient des activités de compréhension globale du texte. Si ce premier temps 
de travail – qui se compose de quatre questions vrai/faux, de deux questions à choix multiple 
et de trois questions qui demandent une réponse écrite en italien – a plutôt l’aspect d’une 
compréhension écrite traditionnelle, le deuxième demande une mise en œuvre plus concrète 
de stratégies d’intercompréhension.  
En effet, sur le côté verso de la feuille (cf. annexes, V.1. et V.2., exercices 4 et 5) sont 
présentés deux exercices mobilisant toute compétence de manipulation de la langue, pour en 
tirer un maximum d’informations voulues.  L’exercice 4 consiste à « traduire » quatre extraits 
de texte de l’italien au français ; l’exercice 5 comporte une identification du sens de sept mots 
en italien. Ces deux dernières activités donnent beaucoup d’indices sur les stratégies mises en 
œuvre : lors de la première ICE, elles renseignent sur les stratégies utilisées spontanément ; 
lors de la dernière, elles nous permettent d’évaluer si les gymnasiens ont su s’appuyer sur 
quelques concepts travaillés ensemble lors de la deuxième séance. 
 
 7.3.  La feuille-guide 
La feuille d’instruction (cf. annexes, VI.) a été conçue en fonction des stratégies du projet 
EuRom4. La manière assez large de nous y prendre veut donner aux étudiants une vision assez 
exhaustive de la méthode. Notre expérience se limitant à une introduction à 
l’intercompréhension, nous avons préparé une feuille-guide contenant des conseils sur la 
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démarche à suivre face à un texte écrit dans une langue apparentée. Nous avons divisé les 
étapes par ordre de difficultés, afin de ne pas surcharger cognitivement les apprenants.  
Après une première lecture et un premier essai de compréhension, nous avons conseillé aux 
élèves de chercher à comprendre le sens d’un mot inconnu par ses ressemblances 
morphologiques avec le français. Lors de cette étape, il était très important de veiller à ce que 
les étudiants ne se laissent pas démoraliser par les variations concernant l’orthographe. Après 
avoir repéré le sens d’un mot par sa ressemblance formelle, nous avons suggéré d’en vérifier 
le sens par le contexte.  
Lors de la deuxième étape, les gymnasiens étaient censés se baser sur ce qu’ils comprenaient, 
pour induire le sens de ce qu’il leur échappait. La technique du mot vide pouvait faciliter la 
compréhension d’une phrase. Il ne s’agissait pas uniquement d’un stratagème permettant 
d’enlever la pression psychologique à l’étudiant ; cette technique s’avère aussi une pratique 
facilitant la catégorisation grammaticale du mot (verbe, nom, adjectif,…) avec un bénéfice 
immédiat au niveau de la compréhension. 
La troisième, et la plus problématique des  étapes, consistait en la simplification de la 
structure syntaxique du texte. Elle est très importante en cas de blocage face à un passage. Ce 
moment requiert une mobilisation de connaissances académiques acquises préalablement dans 
la langue de scolarisation. 
La grille qui occupe la deuxième moitié de la feuille contient quelques exemples de régularité 
morphologique. Plus qu’un outil de travail elle a été conçue, pour le temps de l’expérience, 
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8.  Les résultats 
A l’occasion de la première séance les élèves possédaient déjà un assez bon niveau en 
stratégies de compréhension de texte. Ils se sont légèrement améliorés lors de la troisième 
compréhension écrite. L’évolution a été calculée en comparant la moyenne de points obtenus 
par la classe entre la première et la troisième ICE (cf. annexes, III.2.).  
Nous pouvons constater une amélioration générale sur l’ensemble des exercices. En ce qui 
concerne la première partie (cf. annexes, V.1. et V.2., exercices 1, 2, 3), où les élèves devaient 
répondre à des questions de compréhension générale, nous notons une amélioration 
conséquente ; ils ont obtenu de meilleurs résultats même lors du troisième et plus 
problématique exercice : on passe de 9 points lors de la première fois à 16,5 sur 21 lors de la 
deuxième. Néanmoins, ces résultats cachent le double enjeu présent : la difficulté de la tâche, 
liée au fait que pour répondre aux questions les apprenants devaient écrire des phrases en 
italien, les mettait dans une condition de double charge cognitive, par la complexité du texte 
et par la limitation de leurs compétences à l’écriture.  
Parmi tous les exercices, le quatrième était le plus complet et révélateur en terme d’indices sur 
la réussite de la recherche. On peut y mesurer une légère amélioration : on passe de 32 à 39,5 
points sur 56. Or, il faudrait se demander si cette progression est due à l’application des 
stratégies travaillées ensemble ou à d’autres facteurs liés au hasard, comme le sujet du texte 
plus compréhensible ou un moment de meilleure concentration. 
Les résultats du cinquième exercice vont à l’encontre de la tendance générale observée. La 
classe a obtenu la moitié des points par rapport au total réalisé lors de la première ICE. Les 
sept mots choisis ont-ils été plus difficiles ? Les étudiants se sont-ils assez investis dans le 
repérage du sens des mots par le contexte ? Ces résultats changent considérablement la 
moyenne finale qui, malgré cette influence négative, s’améliore : les points finaux obtenus par 
la classe passent de 97,5 à 111,5 sur un total de 168, ce qui signifie une progression de +8%. 
Or, il serait prétentieux d’affirmer que ce progrès, bien que minime, ait été favorisé par les 
stratégies d’intercompréhension travaillées ; l’apprentissage de ces techniques nécessite en 
effet bien plus de temps d’exercice. Néanmoins, ces résultats plus qu’encourageants devraient 
être vérifiés sur le moyen ou plus long terme et en augmentant le nombre de langues pour un 
investissement plus complet dans l’approche.  
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Les chiffres ne donnent aucun renseignement sur les réactions de la classe. Si au début les 
apprenants se sont montrés un peu sceptiques, ils ont rapidement saisi les enjeux et la portée 
de l’approche.  Nous avons eu en particulier un retour très favorable des techniques du « mot 
vide » et de la compréhension par le contexte. C’est à ce moment qu’a eu lieu l’expérience 
« déclic » (Blanche-Benveniste & Valli, 1997, p. 114), à savoir la situation où l’on réalise et 
l’on se rend compte d’avoir compris. Le seul bémol par rapport à notre plan est resté 
l’approche par la syntaxe, un sujet inabordable en si peu de temps. A ce sujet, les apprenants 
n’ont pu capter que superficiellement en quoi consistait la simplification de la syntaxe, aspect 
qui, en ayant eu plus de temps à disposition, aurait dû être travaillé plus en profondeur. 
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9.  Conclusions 
L’intercompréhension est, dans l’enseignement-apprentissage des langues, un outil 
formidable qui n’a pas encore obtenu la place qu’il mériterait. D’innombrables recherches 
scientifiques démontrent son efficacité soit sur les plus jeunes comme sur des adultes. Par le 
développement de capacités réceptives en plusieurs langues à l’écrit comme à l’oral, cette 
approche cherche à construire - sur des bases linguistiques déjà présentes et sur la mise en 
valeur de compétences propres à l’apprenant - le sentiment de grande cohésion entre langues 
d’une même famille.  
Nous avons vu comme le travail sur la transparence intralinguistique et sur l’inférence 
peuvent véhiculer un fort pouvoir motivationnel. Le sentiment d’aptitude au plurilinguisme 
qui en dérive a le pouvoir de donner envie à l’apprenant d’approfondir ses compétences dans 
une ou plusieurs de ces langues :  
« C’est au demeurant une expérience qu’ont pu faire nombre des étudiants qui ont pratiqué des méthodes 
d’intercompréhension telles qu’EuRom4 ou Galanet : ils en sont venus à se plonger avec enthousiasme 
dans l’étude d’autres langues, alors même que souvent ils s’en croyaient auparavant « incapables » » 
(Escudé & Janin, 2010, p. 53).  
Notre expérience visait à tester certaines techniques  d’intercompréhension lors d’un cours 
d’italien destiné à une classe de gymnasiens francophones débutants, afin d’en mesurer 
l’applicabilité sur une plus large échelle en classe de langue.  Le test a eu lieu lors de trois 
séances de 45 minutes : pendant la première et la troisième les apprenants ont effectué 
individuellement deux compréhensions de texte ; lors de la deuxième séance, consacrée à une 
compréhension écrite guidée, ils ont été introduits à l’intercompréhension d’un extrait de 
texte. C’était un des moments-clés où a eu lieu le transfert de quelques stratégies.  L’effectif 
réduit de la classe nous a permis, lors de cette séance, de mettre en perspective le potentiel 
personnel propre à chaque étudiant et de donner de nouvelles pistes exploitables. A cet égard 
nous avons pu observer un retour favorable de la classe qui a manifesté tout son intérêt envers 
des techniques en partie encore inconnues.  
Malgré la complexité du sujet et la limitation de temps consacré à l’expérience les résultats 
ont été encourageants : la classe a montré, à l’occasion de la troisième séance 
d’intercompréhension, une légère progression de performance d’environ 8%. Or, il serait 
arbitraire et scientifiquement incorrect d’affirmer que le travail accompli lors de la séance 
guidée a été déterminant dans l’amélioration. Toutefois, lors de cette séance d’introduction 
Elia Fischer 08/2011 26 /72 
 
guidée aux stratégies d’intercompréhension, un certain nombre d’indicateurs de réussite ont 
été observés, notamment en ce qui concerne les réponses favorables des étudiants à ces 
moments de travail collectif. 
Si l’instruction publique ne veut pas être en décalage avec les changements de société, il 
faudrait envisager des changements dans sa conception de l’enseignement des langues, tant au 
primaire qu’au secondaire inférieur et supérieur, en faisant basculer sa vision vers une 
perspective plurilingue et interdisciplinaire, ceci notamment par le biais d’instruments tels que 
celui d’Education et Ouverture aux Langues à l’Ecole (EOLE) ou le Portfolio européen des 
langues (PEL).  Malheureusement, « le seul espace scolaire francophone ouvert officiellement 
à cette Éducation et Ouverture aux Langues à l’École, on ne le trouve plus que dans les écoles 
primaires de Suisse romande et du Tessin » (Escudé & Janin, p. 34) et la mise en œuvre du 
PEL souffre depuis des années de retards et tracasseries.  
Alors comment réussir à intégrer l’intercompréhension en classe de langue et plus 
particulièrement au secondaire II ? 
Il ne s’agit pas de choisir entre enseignement disciplinaire et approche intercompréhensive, 
mais de les faire se croiser : l’approche traditionnelle par disciplines permet d’acquérir les 
compétences nécessaires à comprendre et à s’exprimer à l’écrit et à l’oral, alors que 
l’approche  d’intercompréhension favorise le développement rapide de compétences de 
réception, ainsi qu’une ouverture à d’autres langues et cultures, notamment à celles 
enseignées à l’école. Nous avons vu lors de notre expérience qu’il est tout à fait réalisable 
d’insérer des moments de réflexion intralinguistique lors d’activités centrées sur la 
compréhension écrite. L’enseignant n’aura qu’à profiter de ces moments en créant des petites 
digressions dans l’intercompréhension. Mais cette mise en pratique dépendrait uniquement du 
bon sens et de la volonté de l’enseignant. Pour qu’un projet concret puisse voir le jour, il est 
indispensable d’obtenir un effort coordonné des professeurs de langues, soutenu par 
l’établissement et accepté par les représentants politiques de l’instruction publique.  
Un choix doit être également fait en termes d’objectifs visés : est-ce qu’on vise la 
sensibilisation ou plutôt l’apprentissage en optant pour l’approche d’intercompréhension ?  
Si le premier objectif peut être rejoint en quelques heures de cours, le deuxième nécessite une 
programmation plus complexe, impliquant tous les enseignants de langues et faisant fi de la 
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croyance selon laquelle l’approche d’intercompréhension n’aboutit qu’à l’augmentation de 
l’imprécision et de l’approximation.  
Une autre question se pose à ce stade : quel est le meilleur moment pour initier les apprenants 
à cette approche ? 
Chaque premier contact avec une nouvelle langue représente un moment favorable pour 
aborder le thème. Au lieu de choisir la découverte de la langue par la voie monodisciplinaire, 
il serait beaucoup plus stimulant et enrichissant, pour l’apprenant comme pour l’enseignant, 
de la découvrir progressivement et par le contraste avec d’autres langues. 
Lors de notre expérience, nous avons également compris qu’il n’est pas évident d’intégrer en 
classe de langue une approche traitant plusieurs langues simultanément, les objectifs et les 
démarches prévues n’étant pas les mêmes. A cet égard on pourrait se demander s’il ne serait 
pas plus simple et efficace de proposer un enseignement/apprentissage approfondi lors de 
cours uniquement consacrés à l’approche d’intercompréhension.  
Nous en sommes arrivés à définir deux possibilités d’aborder cette approche : la première 
serait d’insérer l’intercompréhension comme moment de réflexion en classe de langue ; la 
deuxième envisagerait la création de cours réservés exclusivement à la découverte de cet outil 
de communication. Quant à la première, elle dépendrait de la volonté des enseignants, mais 
pourrait avoir lieu tout au long des années d’étude, en suivant simultanément la progression 
des enseignements/apprentissages. La deuxième demanderait une synchronisation des efforts 
entre établissements et autorités éducatives dans une réadaptation des programmes aux 
nouvelles exigences communicatives. 
Escudé et Janin (2010) proposent un troisième cadre qui s’inspire du « modèle scandinave » et 
qui aurait comme but de consacrer aux branches disciplinaires un enseignement plurilingue 
touchant préférablement aux langues romanes. Selon eux, il ne s’agirait pas de révolutionner 
l’enseignement, mais de « changer la perspective sur les langues » (p. 111). Ils suggèrent ainsi 
d’insérer « dès l’âge de trois ans, une heure par semaine d’enseignement de langues romanes 
(comptines, comptes, albums, rituels, …), puis une heure par jour d’enseignement dans une 
langue romane (enseignement disciplinaire comme l’EPS, les sciences, la géographie, …) » 
(p. 111). Cette intéressante solution permettrait aux étudiants d’apprendre simultanément 
branches et langages, un grand avantage du point de vue motivationnel. De cette manière les 
contenus disciplinaires aideraient l’apprentissage des langues et vice versa avec d’évidentes 
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économies en termes de périodes d’enseignement. Les élèves pourraient développer des 
compétences plurilingues sans faire beaucoup d’effort, et un nouveau statut serait attribuée 
aux langues, celui de « véhicule d’apprentissage de notions disciplinaires » (p. 111).  
Pour mettre en œuvre ce plan, aucune grande modification des programmes ne serait 
demandée. Ce qui se passerait probablement serait une résistance au changement de mentalité 
demandé en premier lieu aux enseignants, qui se verraient obligés de sortir des schémas figés 
caractérisant l’enseignement de leur discipline. Mais le signal déclencheur devrait provenir, 
selon Escudé et Janin, des autorités éducatives : ce serait à elles de modifier les plans d’études 
en fonction des nouvelles approches didactiques et des principes qui sous-tendent le CECR. 
Seulement dans un deuxième temps, les « concepteurs de méthodes 
pédagogiques » intégreraient l’intercompréhension dans leurs manuels. A ce moment entrerait 
en jeu la mise à niveau des enseignants par « des modules d’initiation au plurilinguisme et à 
ses outils, adaptés au public et aux disciplines qu’ils auront la charge d’enseigner » (p. 111). 
Cette vision de l’éducation serait avantageuse pour tous : pour les apprenants qui seraient plus 
efficaces au niveau des apprentissages et se sentiraient prêts à des déplacements plus aisés à 
travers les pays où l’on parle des langues différentes de la leur, en possédant des compétences 
communicationnelles plus larges ; pour les enseignants et les institutions scolaires, qui 
auraient l’impression de préparer les élèves à une meilleure entrée en société, par une 
sensibilisation à leur responsabilités et au respect de la pluralité linguistique et culturelle. 
Probablement quelques temps passeront avant que cette « révolution » n’ait lieu. En attendant 
et en souhaitant que ces changements puissent voir le jour assez rapidement, nous croyons 
déjà possible d’introduire progressivement l’approche intercompréhensive en classe de 
langue, afin de favoriser non seulement un apprentissage plus rapide de la langue-cible, mais 
de sensibiliser également aux autres langues-cultures. Un enseignement régulier de 
l’intercompréhension demande cependant un effort et une étroite collaboration à l’intérieur du 
corps enseignant. Sans une même vision du plurilinguisme et sans une synchronisation des 
efforts, la richesse de cette approche risquerait de passer inaperçue et ne serait pas reconnue à 
sa juste valeur.   
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 III.1. Le déroulement de l’expérience 
 ICE1 (14.4.2011) ICE2 (5.5.2011) ICE3 (19.5.2011) 
Forme de travail Individuelle Collective Individuelle 
Accompagnement Non guidée Guidée Non guidée 
Matériel 
Article + fiche de 
compréhension 
Article 
Article + fiche de 
compréhension + 
feuille-guide 
Durée 45’ 45’ 45’ 
 
 






1. 18    / 28 25      /  28 
2. 9      / 14 14      /  14 
3. 9      / 21 16,5   /  21 
4. 32    / 56 39,5   /  56 
5. 29,5 / 49 16,5   /  49 
Total 97,5 / 168 111,5 /  168 
 
Pour calculer la progression moyenne :  
111,5 – 97,5 = 14 
100/168 x 14 = 8,34 (%)  
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 III.3.  Intercompréhension entre langues romanes
3
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3 D’après le site http://www.dglf.culture.gouv.fr/publications/intercomprehension.pdf 
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 III.4.  L’intercompréhension au-delà des langues romanes4 
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4 D’après le site http://www.dglf.culture.gouv.fr/publications/intercomprehension.pdf 
Elia Fischer 08/2011 34 /72 
 
IV.  Les articles 
IV.1. Article 1 (ICE du 14.4.2011) 





Molti faticheranno a crederlo, ma sono un pessimo frequentatore di chioschi, edicole e, in 
generale, dei luoghi dove si vendono giornali e riviste. Di solito entro, acquisto ciò di cui ho 
bisogno ed esco subito, senza degnare di uno sguardo gli scaffali zeppi di iniziative editoriali 
che, in teoria, visto il mestiere che faccio, dovrebbero se non interessarmi, quanto meno 
destare la mia curiosità. Invece questo raramente accade. È capitato, però, un paio di giorni fa, 
quando, in attesa di mia moglie, mi sono ritrovato a ciondolare nel reparto che una grande 
edicola dedica a quelle che un tempo erano chiamate «riviste da parrucchiera» e che oggi 
pomposamente si definiscono di «gossip», «people», «fashion», «life-style» ma che in pratica 
si occupano solo di pettegolezzi. Ebbene, tra piccoli e grandi, stampati su carta di infima 
qualità o iperpatinati, di magazine di questo tipo ne ho contati ben 27 (ventisette!), che 
trattavano tutti il medesimo argomento: l'aria fritta. Erano infatti zeppi di servizi dedicati a 
personaggi che nella maggior parte dei casi non so chi siano: da tale Alfredo (chi?) che in 
varie pagine spiegava come ora non è più Martina (who?) bensì Laura (wer?) a far battere il 
suo cuore, a piacenti starlette che svisceravano il loro mondo (e le loro grazie), a decine e 
decine di altri volti più o meno noti, catturati, ritratti o coinvolti nelle situazioni più varie.  
Beh, nei cinque abbondanti minuti che ho dedicato a sfogliare quelle riviste, ho provato una 
grande solidarietà nei confronti dei colleghi giornalisti e fotografi che per portare a casa uno 
stipendio devono prestarsi a questi perversi giochi. Contemporaneamente, mi sono anche 
chiesto la ragione di questo straordinario interesse nei confronti del pettegolezzo, attività un 
tempo riservata a serve e comari, ed oggi invece divenuta parte integrante di ogni segmento 
della società. 
Come mai si è diffuso il desiderio irrefrenabile di frugare nella vita privata degli altri alla 
ricerca di malignità e miserie, inconfessate debolezze, vizi, peccati, ma anche delle più 
innocenti abitudini o manie? E perché le notizie di questo tipo, oltre a fare la fortuna dei 27 
magazine sopra citati, riempiono le pagine anche di prestigiosi giornali, suscitando l'interesse 
di un pubblico che, dal profilo culturale e della formazione, mai si sarebbe sospettato potesse 
apprezzarle?  
                                                             
5 De l’hebdomadaire “Extra”, supplément du quotidien Corriere del Ticino du 7.4.2011 
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Credo che le risposte siano tante, così come altrettante sono le ragioni per le quali di solito si 
decide di frugare nella vita privata degli altri: lo si fa per sbirciare gli interni di un universo 
nel quale non si ha accesso ma del quale si vorrebbe fare parte, o che incuriosisce in quanto 
agli antipodi del nostro; si usano pettegolezzi e maldicenze per distruggere i propri avversari e 
i propri rivali, oppure per dimostrare di essere intimi di persone che suscitano ammirazione e 
di far parte di determinati ambienti. Si fanno o ci si alimenta di pettegolezzi per bilanciare e 
correggere le valutazioni più diffuse su personaggi «in», ma anche per mascherare la nostra 
incapacità di conseguire i medesimi risultati. Oppure ancora per avere a disposizione, 
attraverso indiscrezioni riservate o imbarazzanti segreti, degli strumenti di pressione che 
prima o poi possono tornare utili.  
Insomma, di spiegazioni in merito alla proliferazione del «gossip» ce ne sono tante, tra cui 
quella che reputa il diffondersi del pettegolezzo legato all'abbassamento del livello culturale 
della nostra società. Ce n'è tuttavia un'altra che, a mio avviso, merita di essere considerata. 
Ovvero il fatto che la ricerca di situazioni piccanti su persone che in qualche modo hanno 
successo, nasce dal desiderio di mettere a nudo la loro mediocrità in modo da rendere più 
accettabile la propria. E nel contempo illudersi di essere sostanzialmente uguali ai «Vip», 
eccezion fatta per la fortuna che, vigliaccamente e senza alcun merito, li ha favoriti.  
 
 Mauro Rossi  
 
  
Elia Fischer 08/2011 36 /72 
 
IV.2. Article 2 (ICE du 5.5.2011) 
“COS'È IL SUCCESSO?”, di Mauro Rossi 6 
Non c'è indagine di mercato o sondaggio effettuato tra la popolazione giovanile che non 
evidenzi come al vertice delle speranze e delle ambizioni dei ragazzi di oggi ci sia il 
raggiungimento del successo. L'ultimo esempio l'ha offerto un'inchiesta realizzata pochi 
giorni fa da un importante quotidiano italiano nella quale solo una piccola percentuale (3%) 
degli intervistati ha messo al primo posto tra le proprie aspirazioni la realizzazione in ambito 
affettivo e un numero leggermente superiore di interpellati (7%) ha indicato nel 
raggiungimento di una solida posizione professionale la sua priorità. Tutti gli altri ragazzi 
chiamati ad esprimersi sull'obiettivo attorno al quale focalizzare i propri sforzi, hanno 
risposto, seppur con sfumature diverse, la stessa cosa: il raggiungimento del successo. Una 
risposta che, ad essere sincero, non mi suona così strana: il mito del successo è infatti la pietra 
angolare su cui poggia la complessa intelaiatura sociale contemporanea, e anche la principale 
e più seguita guida spirituale del nostro tempo - la televisione non fa che proporci modelli in 
tal senso sebbene, spesso, in modo ambiguo e confuso.  
Che attorno al concetto di successo ci sia molta confusione, lo conferma anche l'indagine cui 
facevamo riferimento poc'anzi. Quando infatti ai ragazzi che avevano indicato quale obiettivo 
primario l'ottenimento del successo, è stato chiesto di specificare cosa intendessero con questa 
loro affermazione, il quadro ha iniziato a farsi sfocato. C'è chi ha identificato il successo con 
la popolarità, chi con la ricchezza, chi ancora con l'avvenuta conquista di una posizione di 
prestigio sulla scala sociale, ma anche chi non è riuscito a spiegare cosa realmente intendeva.  
In effetti trovare un'ideale definizione del termine «successo» non è facile, in quanto in 
circolazione ve ne sono di diversi modelli: c'è il successo perseguito a qualsiasi costo e in 
qualsiasi modo e la cui unica manifestazione è l'ostentazione di vistosi simboli di ricchezza e 
potere; c'è quello che si presenta come punto di arrivo di un confronto di merito; ma c'è pure il 
successo più vacuo, destinato a premiare non il merito ma l'effetto alla moda, non la qualità 
ma la clamorosità del fenomeno: un successo quindi effimero, apparentemente meno faticoso 
e che si trasforma in un pericoloso moltiplicatore di confusione che aumenta, soprattutto tra i 
ragazzi, l'insicurezza circa l'effettiva validità dei propri obiettivi.  
                                                             
6 De l’hebdomadaire “Extra”, supplément du quotidien Corriere del Ticino du 27.1.2011 
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Dinnanzi alla caotica mescolanza tra valori reali ed effimeri, tra realtà e apparenza, tra il 
rigoroso rispetto di principi etici e i mille stratagemmi per aggirarli, tra serietà d'azione e 
cialtroneria, è infatti sempre più difficile stabilire cosa e chi debba essere considerato di 
«vero» successo. Poniamoci a tal proposito alcune domande: se, ad esempio, in ambito 
musicale successo significa scrivere brani che vendono milioni di copie, allora Lady Gaga, 
che impazza ovunque con i suoi riff idioti, è certamente meglio di Miles Davis che nessuno 
tra la popolazione media conosce. E cosa accadrebbe se Leopardi o Dostoevskij cercassero di 
pubblicare oggi i loro libri, in un contesto letterario in cui la fanno da padrone Federico 
Moccia e Danielle Steel? Riuscirebbero a trovare un editore? Ed è da considerarsi più di 
successo il vincitore di un reality oppure il tenace ricercatore che nel suo laboratorio scopre il 
procedimento chimico capace di annullare l'effetto di un invisibile morbo?  
Sono domande che suggeriscono imbarazzanti riposte. Per evitarle, forse, è necessario 
rivedere il nostro concetto di successo, convincendoci che si tratta di un qualcosa di effimero 
che non dà alcuna garanzia e al quale non bisogna dare troppa importanza. O, semplicemente, 
rifarci alla mitica dichiarazione di quel grande scrittore che, alla domanda su cosa fosse per 
lui il successo, rispose «è il participio passato del verbo succedere».  
 Mauro Rossi 
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IV.3. Article 3 (ICE du 19.5.2011) 
“UN BEL PAIO DI OCCHIALI”, di Mauro Rossi7 
Da un po' di tempo qualcosa non funzionava. Una sorta di insicurezza mi accompagnava 
ovunque, ogni gesto compiuto sembrava avvolto da uno strano alone, e poi c'era quella 
sensazione di costante stanchezza… Sarà la stagione bislacca, mi sono detto più volte. Però, 
anche quando questa si stabilizzava, le cose non cambiavano, anzi. Una sera, mentre con un 
latente mal di testa guardavo la televisione, ho fatto partecipe mia moglie di queste 
sensazioni. Lei ha osservato la mia espressione davanti al piccolo schermo e ha sentenziato: 
«devi andare da un oculista». Dall'oculista? Ma se ho fatto la visita di controllo solo un anno 
fa ricavandone positivi esiti. Anche la leggera presbiopia tipica della mia età, inoltre, sembra 
sparita: riesco infatti a leggere anche i caratteri in corpo sei… Spinto da mia moglie, però, una 
puntatina dall'esperto l'ho fatta e l'esito della visita le ha dato ragione. «È una cosa strana alla 
sua età», mi ha spiegato il medico. «Normalmente, infatti, c'è la tendenza a diventare presbiti. 
Lei invece nell'ultimo anno ha sviluppato una miopia…». Morale? «Deve dotarsi di un bel 
paio di occhiali». Occhiali che, una volta inforcati, hanno avuto il potere di cambiare 
totalmente la mia vita. Il mondo, infatti, mi è apparso improvvisamente diverso: meno 
confuso, più limpido, cristallino. E da quel momento ho ricominciato a osservare le cose con 
uno spirito e con un'attenzione tutti nuovi. Ad esempio, ho scoperto che le partite di calcio 
viste in «HD» sulla tv di casa sono davvero strepitose; che sul palcoscenico del teatro 
succedono molte più cose di quelle che riuscivo a percepire, che nel giardino sotto casa mia il 
vicino ha piantato una serie di fiori davvero straordinari… Ma le sensazioni migliori le ho 
avute in macchina, continuamente stuzzicato da una serie di dettagli che fino a quel momento 
mi erano sfuggiti. E non mi riferisco solo alle scoperte fatte durante le normali percorrenze 
(tipo alcuni cartelli indicatori di cui ignoravo l'esistenza) ma anche a situazioni più particolari, 
come quelle che capitano il mattino presto quando, immersi nel caotico e rallentato flusso del 
traffico, ci si trova di fronte ad una galleria di curiosi personaggi che quasi quotidianamente 
sembrano darsi appuntamento nella stessa strada. C'è, ad esempio, il tizio che parla da solo, 
probabilmente rimuginando sulle cose da dire appena giunto sul posto di lavoro e che, dentro 
la sua corazza di latta, cerca di caricarsi, di farsi più grintoso e sicuro ripetendo discorsi e frasi 
che filano alla perfezione ma che, con ogni probabilità, svaniranno una volta raggiunto 
l'ufficio. C'è poi quello che sembra cercare delle formule matematiche nelle targhe delle auto 
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che osserva con meticolosa attenzione alzando subito dopo lo sguardo in alto quasi volesse 
collegarle a chissà quale equazione. C'è chi approfitta delle lunghe soste in coda per leggere il 
giornale, chi per completare la toilette mattutina esplorando con meticolosità le proprie narici 
incurante del fatto che i vetri della sua vettura non sono oscurati e che tutti lo osservano con 
un certo disgusto e c'è pure l'elegante signora che si rifà il trucco nello specchietto retrovisore 
ripartendo poi di scatto e rischiando, ogni volta, di tamponare la macchina che la precede. C'è 
inoltre il tale che sembra un prestidigitatore nei suoi tentativi di nascondere il telefonino al 
quale è sempre attaccato, soprattutto a ridosso degli incroci dove è più facile che ci sia un 
poliziotto ad osservare la situazione e c'è quello che sbircia all'interno di ogni macchina più 
grande e più nuova della sua, accompagnando ogni occhiata con uno sguardo a metà strada tra 
il fastidio e l'invidia … Una galleria, insomma, di straordinaria umanità, della quale fino ad 
oggi, pur essendone a stretto contatto, non mi ero mai reso conto. E che è bastato un semplice 
paio di occhiali a svelare.  
 Mauro Rossi 
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V.  Les fiches de compréhension 
V.1. ICE du 14.4.2011 - Gossip e pettegolezzi, di Mauro Rossi8 
 
1. Vero o falso? (4 p.) 
a) L’autore ama frequentare chioschi ed edicole V□ F□ 
b) L’autore dice di essere interessato ai giornali e alle riviste che si possono  
trovare nei chioschi  V□ F□ 
c) Aspettando sua moglie, l’autore si è ritrovato a sfogliare le riviste di un  
chiosco V□ F□ 
d) L’autore ha avuto una cattiva impressione di quelle riviste e ha compassione  
dei suoi colleghi fotografi e giornalisti V□ F□ 
2. Scegli l’affermazione corretta (2 p.) 
Secondo l’autore, le ragioni della diffusione del “gossip”  
□ sono da attribuire ai giornali  
□ sono molte 
□ sono da attribuire all’influenza dei personaggi famosi (VIP) 
Secondo l’autore, questa tendenza nasce da 
□ un abbassamento culturale e dal desiderio di criticare i personaggi VIP 
□ un abbassamento culturale e dal desiderio dei lettori di sentirsi inferiori ai personaggi VIP 
□ un abbassamento culturale e dal bisogno di mettere in valore i personaggi VIP 
3. Domande (3 p.) 
a) Perché l’autore è entrato in un chiosco? 
  ..........................................................................................................................................   
b) Il gossip arricchisce solamente i magazine? 
  ..........................................................................................................................................   
c) Perché si vuole “mettere a nudo” i personaggi famosi? 
  ..........................................................................................................................................  
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4. Traduci in francese le frasi seguenti (8 p.) 
a) “… di magazine di questo tipo ne ho contati ben 27 (ventisette!), che trattavano tutti il 
medesimo argomento: l'aria fritta” (r. 10-12) 
 ..........................................................................................................................................  
 ..........................................................................................................................................  
b) “Erano infatti zeppi di servizi dedicati a personaggi che nella maggior parte dei casi 
non so chi siano” (r. 12-13) 
 ..........................................................................................................................................  
 ..........................................................................................................................................  
 
c) “… mi sono anche chiesto la ragione di questo straordinario interesse nei confronti del 
pettegolezzo” (r. 20-22) 
 ..........................................................................................................................................   
 ..........................................................................................................................................  
d) “… inconfessate debolezze, vizi, peccati, ma anche delle più innocenti abitudini o 
manie.” (r. 25-26) 
 ..........................................................................................................................................  
 ..........................................................................................................................................  
5. Traduci in francese le parole seguenti (7 p.) 
a) Frugare (r. 31)  ........................................................    
b) Sbirciare (r. 31)  ........................................................  
c) Maldicenze (r. 33 )  ........................................................  
d) Distruggere (r. 34)  ........................................................  
e) Conseguire (r. 37)  ........................................................  
f) Proliferazione (r. 40)  ........................................................  
g) Fortuna (r. 46)  ........................................................   
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V.2. ICE du 19.5.2011 -  «UN BEL PAIO DI OCCHIALI», di Mauro Rossi9 
1. Vero o falso? (4 p.) 
Da tempo l’autore si sente stanco e insicuro   V□ F□ 
Una sera, mentre guarda  la televisione, l’autore si accorge di non vedere bene  V□ F□ 
La moglie dell’autore gli consiglia di recarsi da un oculista V□ F□ 
L’oculista non riesce a capire di che cosa si tratta  V□ F□ 
2. Scegli l’affermazione corretta (2 p.) 
a) Grazie ai suoi nuovi occhiali l’autore 
□ Riesce a percepire più particolari nelle cose 
□ Riesce a leggere i caratteri tipografici più piccoli 
□ Soffre meno di mal di testa 
b) Dalla sua automobile l’autore 
□ Osserva il comportamento degli altri automobilisti 
□ Decifra le targhe delle automobili che lo precedono 
□ Contatta gli amici con il telefonino 
3. Domande (3 p.) 
1. Perché l’autore è andato a consultare un oculista? 
 ......................................................................................................................................................   
2. Che cosa gli viene prescritto dal suo medico? 
 ......................................................................................................................................................  
3. In quale momento della giornata e in quale situazione ha le sensazioni migliori? 
 ......................................................................................................................................................  
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4. Traduci in francese le frasi seguenti (8 p.) 
“Da un po' di tempo qualcosa non funzionava. Una sorta di insicurezza mi accompagnava 
ovunque, …” (1-2) 
 ......................................................................................................................................................  
 ......................................................................................................................................................  
“… continuamente stuzzicato da una serie di dettagli che fino a quel momento mi erano 
sfuggiti.” (21-22) 
 ......................................................................................................................................................  
 ......................................................................................................................................................  
“C'è poi quello che sembra cercare delle formule matematiche nelle targhe delle auto che 
osserva con meticolosa attenzione ...” (30-31) 
 ......................................................................................................................................................  
 ......................................................................................................................................................  
“… incurante del fatto che i vetri della sua vettura non sono oscurati e che tutti lo osservano 
con un certo disgusto …” (34-35) 
 ......................................................................................................................................................  
 ......................................................................................................................................................  
5. Traduci in francese le parole seguenti (7 p.) 
a) Galleria (25)  ............................................... 
b) Corazza di latta (28)  ............................................... 
c) Soste (33)  ............................................... 
d) Narici (34)  ............................................... 
e) Vettura (35)  ............................................... 
f) Incroci (39)  ............................................... 
g) Svelare (44)  ...............................................  
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VI.  La feuille-guide 
Stratégies d’intercompréhension 
1. Morphologie 2. Contexte 3. Syntaxe 
 
1. Concentrez-vous sur ce que vous comprenez et cherchez à saisir le sens général d’une phrase 
ou d’un paragraphe. Ensuite, identifiez ce que vous ne comprenez pas (mot, groupe de mots, 
etc.). Repérer d’éventuelles ressemblances morphologiques avec le français pourrait vous 
aider. Ayez à l’esprit les différences orthographiques entre l’italien et le français 
(éventuellement cf. le tableau d’exemples). 
2. Si vous avez constaté une ressemblance morphologique, vérifiez votre hypothèse par le 
contexte. Dans le cas où vous n’avez pas trouvé de ressemblance, essayez de comprendre si le 
mot est un nom, un verbe, un adjectif, etc. et substituez-le avec “machin” ou “machiner”. Puis, 
relisez la phrase jusqu’au bout et voyez si le sens vous paraît plus clair. A ce moment, vous 
pouvez effectuer ou revérifier vos hypothèses quant à la signification du/des mot/s inconnu/s. 
3. Si le sens n’est toujours pas clair, il peut s’avérer utile de chercher à simplifier la syntaxe en 
décomposant les phrases complexes en blocs plus petits  phrase principale, phrase 
secondaire,… Pour faire cela : 1. cherchez le verbe et délimitez les phrases par le sens (/); 2. 
cherchez le/les sujet/s sur la base des verbes trouvés (attention, en italien les sujet est souvent 
sous-entendu); 3. essayez de remettre les phrases dans un ordre plus simple (S-V-O). 
Morphologie (Exemples) 
 Italien Français Italien Français 
Préfixes 






chi- cl- chiave, chiodo, chiaro clef, clou, clair 
f- ph- 











sc- éc- scuola, sciarpa école, écharpe 
sp- ép- 
spalla, sposa, spugna épaule, épouse, 
éponge 
st- ét- straniero, stato étranger, état 
 
Infixes 
-tt- -it latte, fatto lait, fait 
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VII.  Productions des élèves 
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